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INTRODUCCIÓN
En este momento, como consecuencia del R.D. 779/1998 de 30 de abril (B.O.E. 
del 1 de mayo), que introduce importantes modificaciones respecto al número de 
asignaturas de impartición simultánea, estamos de nuevo en un período de revisión 
de los planes de estudios de Magisterio (1). En orden a no perder la oportunidad de 
mejorar sustancialmente los actuales planes, resulta imprescindible reflexionar con 
profundidad y en colaboración acerca de las necesidades formativas  de los maes-
tros y maestras. Este trabajo pretende contribuir al necesario debate.
Estructuraremos la exposición en tres partes. En la primera nos referiremos al 
profesorado como un factor clave en la calidad de la educación, la cual resulta a su 
vez de vital importancia para lograr la calidad de vida individual y social y el desarro-
llo y la convivencia pacífica entre las culturas y entre los pueblos.
En la segunda, trataremos de la necesidad de atraer al Magisterio a los estu-
diantes brillantes y de proporcionarles una formación acorde con la importancia de 
su misión. Justificaremos la reiterada demanda de elevar la preparación de los 
maestros y maestras al rango de licenciatura. Y en la tercera, esbozaremos las ba-
ses en las que, a nuestro juicio, debiera apoyarse la revisión de los actuales planes 
de estudios.
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(1)  Dicho Real Decreto establece que, con anterioridad al 1 de octubre del año 2000, habrá que 
adaptar los actuales planes de estudios de modo que “La suma de materias troncales y, en su 
caso, de las asignaturas en que se hubieran desdoblado, y las determinadas discrecionalmente 
por la Universidad, no podrá superar las seis asignaturas de impartición simultánea, ya se trate 
de estructura temporal académica anual, semestral/cuatrimestral o mixta. Excepcionalmente, es-
ta estructura temporal podrá ser trimestral”.
EL PROFESORADO FACTOR CLAVE EN LA CALIDAD DE LA EDUCACIÓN
Algunos bienes están tan enraizados en nuestra realidad diaria, son algo tan co-
mún en el medio en el que nos desenvolvemos que, aun siendo una maravilla, no 
siempre parecemos apreciarlos en todo su valor.  Perkins, al comienzo de su obra La 
escuela inteligente, hace alusión  a la escuela como una de esas maravillas. Las es-
cuelas -dice Perkins- “Una maravilla relativamente nueva, si hablamos de la escuela 
pública, de la escuela para todos, de la escuela como parte de una misión masiva 
que se compromete a llevar conocimientos, habilidades y descernimiento a toda la 
población con su diversidad de ambiciones, prejuicios, talentos y hábitos... Esto no 
significa que la escuela funcione tan bien como nos gustaría, que nos satisfagan sus 
logros o que la sociedad otorgue a las escuelas y maestros los recursos y el respeto 
que merecen” (2).
Aunque, en la sociedad de la información, a los maestros y maestras y a las es-
cuelas no les compete con exclusividad el rol de educadores y aun reconociendo el 
enorme peso de otros agentes y de la educación no formal, no dudaríamos en suscri-
bir las palabras de Mussen, Conger y Kagan  cuando afirman “qué difícil sería exage-
rar la importancia que tiene la escuela en la vida del niño” (3).
Además de ampliar el marco social de los  niños y niñas, la escuela tiene como 
virtudes potenciales el proporcionarles de modo sistemático múltiples oportunidades 
de conocer y aprender a pensar, sentir, convivir, tener iniciativas, emprender y actuar, 
múltiples oportunidades de aprender a ser. El que estas oportunidades existan en las 
escuelas en mayor o menor medida y sean de mayor o menor calidad, depende en 
gran parte del profesorado.
Alcanzado ya en nuestro país el objetivo de la escolaridad obligatoria y gratuita pa-
ra todos/as, el gran reto educativo es el de la calidad. Así se reconoce en la  propia 
LOGSE, en la que se dedica todo un título, el título IV, a la calidad de la enseñanza.
Tocar el tema de la calidad de la educación supone siempre dar entrada al deba-
te, porque el concepto de calidad dista mucho de tener el mismo significado para to-
dos. La calidad puede ser entendida desde un planteamiento racional-burocrático o 
desde una perspectiva contextual-comunitaria (4). En los diferentes enfoques subya-
cen distintos y controvertidos paradigmas educativos y distintas y enfrentadas con-
cepciones sociales, económicas y políticas.
Debate también porque el objetivo de la calidad no es de vía única, sino que re-
quiere la sinergia de múltiples factores internos y externos a los centros escolares y 
una diversidad de medidas y acciones complementarias que afectan a todos los ele-
mentos del sistema educativo, pero que en muchos casos lo rebasan.
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(2) Perkins, D.: La escuela inteligente, Barcelona, Gedisa, 1995, p.15
(3)  Mussen, P., Conger, J. y Kagan, J.: Desarrollo de la personalidad del niño, Méjico, Trillas, 1983, 
p. 609
(4)  Cfr. De Miguel, M.: La calidad de la educación y las variables de proceso y de producto, en Pérez, 
R. (coord.): Calidad de vida en los centros educativos, Gijón, M.E.C., 1994, pp. 265-284.
Sin embargo todos estamos de acuerdo en que, aunque la calidad de la enseñan-
za no depende sólo del profesorado, los maestros y maestras desempeñan un papel 
primordial en ella.
Últimamente, de cara a la construcción del futuro, es frecuente escuchar la frase 
“pensar globalmente y actuar localmente”. A nuestro entender desde una perspectiva 
global, en una sociedad que se define en términos de “continuo cambio”, “mundiali-
zación”, “sociedad del conocimiento”, “sociedad de la información”, “sociedad del 
aprendizaje”... y que aspira a la cohesión social, el desarrollo sostenible, la paz y el 
diálogo entre las culturas y los pueblos, en las escuelas actuales hay muchas cosas 
que mejorar y muchas cosas que innovar, y no sólo desde el punto de vista didáctico 
y organizativo, ámbitos en los que las Nuevas Tecnologías abren un panorama enor-
memente esperanzador. 
Importantes teóricos, como Bourdieu, Passeron, Bernstein, Giroux, etc., nos han 
alertado del papel de las escuelas como agencias de reproducción social (5). Más 
allá de la igualdad formal, ven en el aparato escolar un instrumento de legitimación y 
reproducción de las desigualdades sociales (6). Sus aportaciones deberían llevarnos 
a tomar conciencia de que, en el, a nuestro modo de ver, insustituible sistema formal 
de enseñanza, en la búsqueda de la calidad, se debiera avanzar hacia prácticas más 
radicalmente democráticas y de mayor compromiso con la justicia social.
Pero como se afirma en documentos de la UNESCO  tan prestigiosos como el in-
forme de la Comisión presidida por Jacques Delors o el último Informe Mundial sobre 
la Educación, ninguna reforma de la educación tendrá éxito sin el concurso del profe-
sorado (7). “La mejora de la educación - dice Bruner - requiere profesores que en-
tiendan y estén comprometidos con las mejoras proyectadas... Por muy meditados 
que acaben siendo nuestros planes educativos, deben incluir un lugar crucial para 
los profesores. Porque, en último extremo, es ahí donde está la acción” (8) .
Entraremos por tanto ya en la cuestión de a quiénes formar como maestros y qué 
preparación necesitan para que su labor sea de calidad, que era el segundo de los 
apartados que enunciábamos al principio.
A QUIÉNES FORMAR PARA MAESTROS/AS Y QUÉ PREPARACIÓN NECESITAN
Al abordar este punto, hay que hacerlo desde la conciencia de que el compromiso 
que asume la sociedad con la formación de sus maestros y maestras es un indicador 
esencial del compromiso que de hecho asume con la calidad de la educación que de-
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(5)  Cfr. Bourdieu, P. y Passeron, J. C.: La reproducción, Barcelona, Laia, 1972; Bernstein, B.: Clases, 
códigos y control, Madrid, Akal, 1989; Giroux, H. A.: Los profesores como intelectuales críticos, 
Barcelona, Paidós-MEC, 1990.
(6)  La cultura “académica”, el saber y saber hacer que se valora en la escuela privilegia a los alum-
nos y alumnas de las clases superiores. El éxito escolar, con las consecuencias que comporta, 
resulta mucho más difícil para los que proceden de las clases más desfavorecidas. El origen so-
cial condiciona el éxito escolar.
(7)  Cfr. Delors, J. (coord.): Informe a la UNESCO de la Comisión Internacional sobre la Educación 
para el Siglo XXI. La educación encierra un tesoro, Madrid, Santillana-Ediciones UNESCO, 1996; 
UNESCO: Informe mundial sobre la educación, Madrid, Santillana-UNESCO, 1998.
(8)  Cfr. Bruner, J.: La educación puerta de la cultura, Madrid, Visor, 1997, p. 53
sea para los niños y niñas. Como bien observa Gimeno, “Solemos utilizar con mucha 
frecuencia la conclusión de que la educación es lo que son sus profesores, lo que vale 
como expresión de que la calidad de la primera depende de los segundos; pero se 
oculta la relación contraria: los profesores son piezas de un sistema que de algún mo-
do decide qué tipo de profesionales requiere para su funcionamiento” (9).
Si como se afirma en el informe Delors (10) la educación básica constituye para el 
individuo el indispensable pasaporte para toda la vida que le permitirá acceder a pos-
teriores aprendizajes y participar en la edificación del porvenir colectivo, si queremos 
una mayor igualdad de oportunidadades para todos por la escuela, está claro que uno 
de los grandes compromisos de la sociedad con la educación básica es atraer al 
Magisterio a las personas más brillantes. Para ello es necesario hacer de Magisterio 
una carrera y una profesión de prestigio. En nuestra sociedad, ambas cosas van muy 
ligadas al rango universitario de la carrera y a las retribuciones en el puesto de traba-
jo. Magisterio debiera ser una licenciatura, para aumentar su prestigio.
Pero Magisterio debiera de ser sobre todo una licenciatura para poder formar ade-
cuadamente a los que aspiran a ser maestros y maestras. Intentaremos justificar la 
necesidad de seguir la tendencia europea de una formación universitaria de maes-
tros/as de cuatro años de duración (11). No obstante, antes queremos salir ya al paso 
de aquellos que se contentan para los maestros y maestras con una formación de 
menor rango que para el profesorado de otros niveles superiores del sistema educa-
tivo. Y lo haremos con palabras de una de las personas a las que se ha denominado 
genio del pensamiento, con palabras de Jean Piaget. En 1969, preguntaba Jean 
Piaget: “¿En nombre de qué criterio se juzga más fácil una enseñanza elemental que 
una enseñanza en las clases primarias superiores y ésta más fácil que una enseñan-
za secundaria?” (12). Y tras cuestionar si condicionaban más la continuidad del desa-
rrollo intelectual las estructuras elementales que se enseñan a los niños o las más 
complejas que se enseñan a los adolescentes, concluía: “...puede... pensarse si nos 
situamos en una perspectiva psicológica e incluso epistemológica más que en el sen-
tido común administrativo, que cuanto más joven es el escolar más difícil y llena de 
consecuencias para el futuro es la enseñanza” (13). 
De la misma manera que nadie se atrevería a decir que la formación de un pedia-
tra debiera de ser de menor nivel que la del médico de adultos, la formación del pro-
fesorado de educación infantil y primaria tiene que ser distinta pero de un rango simi-
lar al de los profesores de la educación secundaria.
Veamos cuáles son las necesidades formativas que exigen prolongar un año más 
la carrera de Magisterio.
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  (9)  Gimeno, J.: Presentación, en Popkewitz, Th. S. (coord.): Formación del profesorado. Tradición. 
Teoría. Práctica, Universidad de Valencia, 1990, p. IX
(10) Delors, J.: op. cit., p. 132.
(11)  Cfr. Rodríguez, A.; Sánz, E.; y Sotomayor, M.V. (coords): La formación de los maestros en los 
Países de la Unión Europea, Madrid, Narcea S.A. de Ediciones, 1998
(12)  Piaget, J.: Psicología y Pedagogía, Barcelona, Ariel, 1971, p. 146.
(13)  Ibid., p. 147
Con cierta frecuencia, sobre todo en los medios no especializados, se simplifica 
la formación del maestro/a resumiéndola en términos de “aprender lo que ha de en-
señar y cómo enseñarlo”. A nuestro juicio, la sociedad del siglo XXI va a demandarle 
al maestro/a y a la escuela funciones que rebasan el concepto tradicional de la ense-
ñanza, pero aun admitiendo este lema formativo, si profundizamos en él, veremos 
que solo es simple en apariencia. 
Fijándonos en la primera parte del aserto, “aprender lo que se ha de enseñar”, 
implica la necesidad de que los futuros maestros y maestras adquieran sólidos cono-
cimientos científicos y artísticos. No parece sensato que el profesor/a, por decirlo con 
una sencilla metáfora, camine sólo unos cuantos pasos más que el alumno/a. Pero si 
tenemos en cuenta que el contenido de la enseñanza hoy va más allá del sentido tra-
dicional del término y abarca también el ámbito de las estrategias mentales (aprender 
a pensar, aprender a aprender) y el terreno de las actitudes, las necesidades formati-
vas en cuanto al “aprender lo que se ha de enseñar” se amplían enormemente y no 
se pueden adquirir de forma “acelerada”. El futuro maestro/a necesita afianzar en sí 
mismo, también con solidez, aquellas formas de pensamiento y aquellas actitudes 
que la sociedad actual demanda enseñar en la escuela para bien del individuo y de 
la propia sociedad. Por tanto, cosas tales como:
- Flexibilidad mental.
- Capacidad de búsqueda de la información y de realizar aprendizaje autónomo.
- Capacidad crítica.
- Creatividad.
- Capacidad de adaptación al cambio y a la innovación.
- Capacidad para comprender y reflexionar acerca de las cuestiones sociales ge-
neradas por la ciencia y la tecnología, desde una postura de compromiso con el logro 
de una sociedad más justa y solidaria.
- Iniciativa y capacidad de emprender.
- Capacidad de trabajar en equipo.
- Confianza en sí mismo.
- Responsabilidad.
-  Actitud de tolerancia y respeto hacia las opiniones y sentimientos de los demás.
- Actitud de interés, apertura y respeto hacia otras culturas.
- Actitud favorable al diálogo como medio de resolución de conflictos.
-  Actitud de aprendizaje y perfeccionamiento continuos y de interés por el trabajo 
bien hecho.
- Actitud de defensa, conservación y mejora del medio ambiente.
- Actitud positiva hacia el cultivo de la salud física y mental.
- Actitud de colaboración y solidaridad.
- Actitud de participación y compromiso con los valores democráticos y la justicia 
social.
El qué aprender para luego poder enseñar se amplía también si tenemos en cuen-
ta que la sociedad actual tiende a hacerse multicultural y todos los conflictos y nece-
sidades que traen a la escuela algunos alumnos/as derivados de la marginación, la 
violencia, la droga, etc.
Si extenso parece el repertorio de aprender el qué se ha de enseñar, no es menor 
el aprendizaje relativo al cómo enseñar, porque la enseñanza en este sentido es cien-
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cia y es arte, es pensamiento y es acción. De la tradicional concepción del maestro/a 
como “transmisor de cultura” hemos pasado a la concepción del maestro/a como “me-
diador”, como “facilitador” del aprendizaje formativo y progresivamente más autónomo 
del alumno/a. También en este sentido se han complicado las tradicionales tareas de 
la escuela y del maestro/a y el ámbito de su compromiso. Basta pensar simplemente 
en el elevado número de horas que la mayoría de los niños/as pasan ante el televisor, 
la influencia de la publicidad, el progresivo acceso a internet, etc., para darse cuenta 
de que el maestro/a ha de ser agente activo para la integración transversal formativa 
entre la escuela y otros agentes y espacios. La enseñanza se realiza en un contexto 
cuyas variables se extienden más allá del aula y del centro escolar.
Para asumir sus funciones respecto al cómo enseñar, el maestro/a va a necesitar 
adquirir relevantes conocimientos de carácter antropológico, ético, sociológico, psico-
lógico y pedagógico (Teoría de la Educación, Didáctica General y Específica, 
Organización Escolar, Nuevas Tecnologías...). Pero la enseñanza es un arte y todo 
arte se perfecciona practicándolo. Se perfecciona practicándolo no de manera rutina-
ria, sino reflexiva. El futuro maestro, además de las prácticas de asignatura, precisa 
un amplio período de Prácticum supervisado, no sólo, como a veces se dice, para 
aplicar la teoría aprendida en el centro universitario, sino para aprender la que, a 
nuestro juicio, será la principal herramienta de formación continua, la reflexión indivi-
dual y colaborativa en la acción y sobre la acción. Porque cuando el maestro/a practi-
ca la reflexión en y sobre su propia práctica, es cuando puede descubrir la inconsis-
tencia de algunas de las creencias o teorías que inspiran su hacer docente, las ruti-
nas sin fundamento, etc., y esta toma de conciencia constituye el primer paso para la 
búsqueda de la mejora.
Necesita aprender al lado de un maestro/a y un tutor/a de la Universidad, compe-
tentes, la espiral continua de reflexión-acción-reflexión que integra bidireccionalmen-
te la teoría y la práctica y que lo pone en situación de ser un profesional capaz no so-
lo de utilizar la teoría elaborada por otros sino también de contribuir a la generación 
de teoría didáctica. Es éste el modelo de maestro/a que implícitamente propone la 
LOGSE cuando en el artículo 2, apartado f del título preliminar, se refiere a “...la acti-
vidad investigadora de los profesores a partir de su práctica docente”. Necesita 
aprender a realizar la docencia en equipo.
De lo hasta aquí señalado se deduce que formar buenos maestros/as requiere 
mayor amplitud temporal que la correspondiente a una diplomatura de tres años. En 
Magisterio no cabe “acelerar los procesos”, porque la investigación nos ha demostra-
do que los maestros y maestras tienden a enseñar no como les han dicho que hay 
que enseñar, sino conforme ellos han sido enseñados (14). Está claro que se requie-
re, al menos, una licenciatura de cuatro años.
El momento parece especialmente oportuno para emprender este cambio, por va-
rias razones:
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(14)  Cfr. Lortie, D.: The Schoolteacher. A Sociological Study. Chicago, The University of Chicago 
Press, 1975; Marcelo, C.: Introducción a la formación del profesorado. Teoría y métodos, Sevilla, 
EUS, 1989.
-  Porque la tendencia europea es una formación de cuatro años de duración. En 
mayo de 1998, Alemania, Gran Bretaña, Italia y Francia suscribieron un documento 
sobre armonización de títulos y programas, con el ánimo de impulsar la creación de 
un espacio educativo común. Aceptar la invitación que hacen al resto de los países 
de la Unión Europea para que se sumen a esta iniciativa supone para España, en re-
lación a Magisterio, la necesidad de ampliar la duración de la carrera.
- Porque resulta dificilísimo poder encajar la formación que necesita un maestro/a 
en tres años, sin poder sobrepasar el número de seis asignaturas cursadas de forma 
simultánea, como exige el R.D. 779/1998 de 30 de abril (B.O.E. del 1 de mayo). 
Superar esa cifra de materias hemos comprobado ya que tampoco produce buenos 
resultados.
- Porque encaja plenamente dentro del deseo manifestado por el M.E.C. y las 
Universidades de mejorar la calidad de la educación. 
- Porque el coste económico sería asumible, entre otras razones, porque, debido 
al descenso de la natalidad, el número de nuevos maestros/as que previsiblemente 
se necesitarán en los próximos años no será elevado. Podría habilitarse un período 
de 10 años, por ejemplo, para que los actuales maestros/as adquiriesen la licenciatu-
ra.
- Porque, aunque supone modificar la adicional duodécima, 2, de la LOGSE, de 
carácter orgánico, es probable que, sin excesiva dificultad, se pudiera lograr el con-
senso en este punto.
- Porque la licenciatura de 4 años sería la forma más idónea de resolver el proble-
ma que se les presenta a los maestros/as españoles para poder concursar, al igual 
que sus colegas europeos, a las plazas de la escala máxima del funcionariado comu-
nitario. A diferencia de lo que ocurre en otros países de la U.E., la actual diplomatura 
de Magisterio española, que no da entrada a los estudios de tercer ciclo, no les per-
mite acceder a estas plazas.
Ya por último, pasaremos a señalar algunas de las bases que nos parecen funda-
mentales para llevar a cabo la revisión de los actuales planes de estudios.
BASES PARA LA REVISIÓN DE LOS PLANES DE ESTUDIOS
Dentro de un exquisito respeto a la autonomía de las universidades, nos inclina-
mos a pensar que las bases para revisar los planes de estudio de Magisterio debie-
ran derivarse de la integración consensuada de dos perspectivas complementarias, 
el modelo de maestro/a que queremos formar y lo que aporta la investigación sobre 
formación del profesorado al respecto, y la evitación de los errores cometidos al ela-
borar los actuales planes.
Para alcanzar el consenso en el primer punto, el relativo al modelo docente, cree-
mos que, por coherencia de trabajo, para la mayor eficiencia del sistema educativo, 
deberíamos adoptar el modelo implícito en la LOGSE y en varios de los documentos 
que la desarrollan: el profesor reflexivo orientado a la indagación.
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Este profesor, como intentamos esbozar en el apartado anterior, necesita una for-
mación científico-artística y una formación profesional que sugiere las siguientes con-
sideraciones:
- Tanto en el ámbito científico-artístico como en el ámbito de las materias más 
profesionales, en la actualidad nada se considera establecido como inamovible, to-
das las ciencias y las artes están en un proceso de construcción continuo. Ser 
maestro/a requiere un aprendizaje permanente. La formación inicial, a fin de no so-
brecargar los programas, ha de seleccionar en todo sólo lo más sustantivo. Debe 
proporcionar unos firmes cimientos para incorporarse a la profesión y para la forma-
ción en ejercicio. Formación inicial y en ejercicio deberán considerarse como un 
continuo que abarca toda la vida profesional. La formación continua es una obliga-
ción y un derecho.
En la elaboración de un plan de estudios de Magisterio colaboran especialistas 
muy diversos y todos los especialistas tenemos cierta tendencia a extrapolar nues-
tra propia formación y considerar casi imprescindible todo lo relativo a nuestra res-
pectiva área de conocimiento (ésta fue una de las razones de las 15 asignaturas por 
año que cursan muchos estudiantes de Magisterio). Para evitar caer en este error 
(en este caso en la frustración, porque ya no se pueden poner más de seis asigna-
turas de forma simultánea), deberíamos esforzarnos muchísimo en tener presente 
que el maestro/a no es un psicólogo, ni un físico, ni un historiador, ni un pedagogo, 
etc. Como especialistas, el mérito y el éxito de nuestra tarea está en saber discernir 
cuáles son los fundamentos esenciales (el “conocimiento generador”) que necesita 
el maestro/a.
- Para poder ahondar en la formación que los distintos tipos de maestros/as ne-
cesitan, es ineludible delimitar muy bien el ámbito de ejercicio de la especialidad de 
cada uno y seleccionar las materias de formación de acuerdo con ese ámbito. En 
nuestra opinión, para facilitar el éxito de la propuesta de una licenciatura específica 
de Magisterio, deberían mantenerse las actuales siete especialidades. Desde el co-
mienzo, al generalista se le formaría como generalista y al especialista como espe-
cialista. El cuarto año sería de prácticas supervisadas. El tiempo de supervisión de 
los futuros maestros en las escuelas de educación infantil y primaria debería ser con-
siderado, para los profesores de la universidad y para los tutores/as del aula, horario 
de docencia.
- Aunque el número total de créditos que deberían cursar todos los futuros maes-
tros/as debería ser el mismo, las materias propias de la universidad no deberían ser 
iguales para todos los alumnos/as de cada especialidad, sino que, como se reco-
mienda en las conclusiones del Congreso Internacional Conme morativo del XXV 
Aniversario de la Incorporación de los Estudios de Magisterio Españoles a la 
Universidad, deberían ser diferentes en función del Bachillerato de procedencia (15). 
Incluso ahora, en los actuales planes de estudios, se han podido constatar las que-
jas de los profesores de los campos científicos y artísticos acerca de los problemas 
que ocasiona la disparidad de la formación previa. Hay alumnos/as que, en determi-
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nadas materias fundamentales, necesitarían 8 créditos, mientras que otros necesita-
rían (16), pero menos, a su vez, que los anteriores en otras asignaturas. La circuns-
tancia de la disminución obligatoria del número de asignaturas de los planes favore-
ce la disponibilidad del profesorado necesario para asumir la división de los grupos.
- Tan importante como seleccionar las materias que componen los planes de es-
tudio, lo es una adecuada secuenciación de las mismas. A nuestro juicio, reiterando 
lo que ya expresábamos con I. Gutiérrez en otro lugar (16), al ordenar las materias 
profesionales, habría que colocar en primer curso los contenidos que dan al futuro 
maestro/a una visión general de su tarea de educador/a, como son los de  Teoría e 
Historia de la Educación, y los que les permiten conocer la realidad infantil, como son 
los de Psicología y Sociología, integrados bidireccionalmente con Prácticas en es-
cuela. El Real Decreto 1140/1991 establece que en ningún caso la carga lectiva de la 
enseñanza teórica de Magisterio superará las quince horas semanales. Apuntábamos, 
entonces, que podría pensarse en elaborar un horario que permitiese dejar un día a 
la semana para dedicarlo a prácticas en las escuelas (en primero, debieran ser fun-
damentalmente de Psicología y Sociología). Cabría también la opción de agrupar los 
créditos prácticos de estas áreas en semanas intercaladas a lo largo del curso.
En segundo curso, se les proporcionarían los instrumentos para la acción docente 
y educadora (contenidos de Didáctica General, Técnicas de Tutoría, Metodología de 
Investigación Educativa). Deberían impartirse así mismo en interacción bidireccional 
teoría y práctica, conforme al esquema ya indicado, porque es sobre los plantea-
mientos de una escuela y un aula reales donde adquiere pleno sentido la reflexión y 
el aprendizaje sobre el Proyecto Educativo, el Proyecto Curricular de Centro, la 
Programación de Aula... y las diversas funciones docentes.
En el tercer año de carrera, cursarían los contenidos de Didácticas Específicas, 
Organización Escolar y Tecnología Educativa, también en interacción bidireccional de 
la teoría y la práctica. En el caso de no disponer de un cuarto año dedicado a 
Prácticum, durante la realización de éste los futuros maestros/as deberían seguir 
profundizando en el estudio de las Didácticas Específicas mediante un seminario se-
manal de dos horas.
- Como acabamos de expresar, en nuestra opinión, las prácticas en las escuelas 
deberían estar presentes en todos los cursos de la carrera, si bien su carácter sería 
diferente en cada uno de ellos. El Prácticum final, para el que reclamamos el cuarto 
año, sería un Prácticum supervisado por el centro universitario en colaboración con 
las escuelas de prácticas. Sería enormemente beneficioso, porque permitiría incorpo-
rar a la formación inicial los beneficios de la formación en centros. Es en este 
Prácticum de larga duración donde los futuros maestros/as podrían aprender el ejer-
cicio individual y colaborativo de la espiral continua de acción-reflexión-acción que 
define al maestro/a que propugna la LOGSE.
9 LOS MAESTROS Y MAESTRAS COMO FACTOR CLAVE DE LA CALIDAD DE LA EDUCACIÓN: EXIGENCIAS FORMATIVAS 79
Revista de Ciencias de la Educación
n.º 181 enero-marzo 2000
(16)  Cfr. Rodríguez, A. (coord): Un enfoque interdisciplinar en la formación de los maestros, Madrid, 
Narcea, 1995
El esquema de todo este planteamiento, sería el siguiente:
CONCLUSIÓN
Es mucho lo que se espera de la escuela, por consiguiente debe ser grande el te-
són que pongamos en aumentar su calidad. Como dice Mercedes Muñoz-Repiso, 
“No sabemos hasta qué punto influye la educación en el cambio social, pero, por si 
acaso, actuemos como si todo dependiera de ella y empeñémonos en hacer una so-
ciedad digna del hombre“ (17). A nuestro juicio, el esfuerzo en mejorar la formación y 
las condiciones de trabajo de los maestros y maestras se orienta en ese rumbo. 
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